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ABSTRACT

GLIEDERUNG DES
TEXTES

Frithkindliche Bildungsprozesse, betrachtet ab der Geburt, werden zunéchst als
Prozesse verstanden, die als implizite Erfahrungsprozesse in ein alltdgliches
Handlungsgeschehen eingebettet sind. Die padagogische Aufgabe besteht darin,
diesen Alltag so zu strukturieren, dass Kinder darin die Erfahrungen machen
konnen, die sie benotigen, um sich an der Kultur, in der sie aufwachsen, zu betei-
ligen. Der Beitrag begriindet das Erfahrungslernen als ein eigenstandiges Lern-
verstandnis, das auch ohne Bewusstsein erfolgreich ist und skizziert die Struktur
seiner Logik. Dabei werden Kinder als Menschen betrachtet, die ihr Subjektsein
analog zu ihren biographischen Erfahrungen in ihrer gegebenen sozialen und
kulturellen Welt entwickeln. Frithkindliche Bildungsprozesse auf der Grundlage
biographischer Erfahrungen erzeugen ein primares Konnen, das den spéteren
Weisen kultureller Vermittlung zugrunde liegt. Sie begriinden eine implizite so-
ziokulturelle Erkenntnistheorie, die wie eine zweite Natur verkorpert ist. Eine
Kultur des Lernens begreift die Entstehung dieses primdren Kénnens und Wis-
sens als eine padagogische Aufgabe.
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Gestaltung expliziter und
impliziter Prozesse

Kinder lernen durch
Erfahrungen, implizit

1. Was ist mit Kultur des Lernens gemeint?

1.1 Die erweiterte Erziehungsaufgabe in der friihen
Kindheit

Mit Kultur des Lernens wird ein padagogisches Konzept angesprochen, das die
Gestaltung expliziter padagogischer Prozesse genauso umfasst, wie die implizi-
ter. Mit explizit sind jene Prozesse gemeint, die vom Bewusstsein ausgehen und
auch auf Verdnderungen im Bewusstsein ausgerichtet sind. Der Schwachpunkt
liegt darin, dass die Frage, wie Bewusstsein auf Verhalten einwirken kann, unbe-
antwortet bleibt. Sodann wird ein solches Verfahren diejenigen nicht erreichen,
die - aus welchen Griinden auch immer - iiber ein in dieser Weise entwickeltes
Bewusstsein nicht verfiigen konnen. Das ist z.B. bei jungen Kindern ab der Ge-
burt fiir einige Jahre der Fall.

Mit impliziten Prozessen sind dann diejenigen angesprochen, die ohne wesentli-
che Beteiligung von Bewusstseinsstrategien — wie z.B. bewusstem logisch-refle-
xivem Denken oder Sprache - ablaufen. Alltdgliche Praktiken funktionieren
weitgehend implizit, z. B. dann, wenn jemand spontan, allein oder mit anderen,
handelt. Sie finden sich aber auch in hochkomplexen Situationen, die vom Be-
wusstsein nicht tiberschaut, nicht in einzelne Schritte zerlegt werden konnen,
wie z.B in dsthetischen Gestaltungsprozessen, differenzierten Handlungsablau-
fen, sozialen Beziehungen, komplexen Architekturen oder 6kologischen Zusam-
menhidngen. Sie haben den Nachteil, dass sie in ihrem Ablauf kaum unmittelbar
kontrolliert werden kénnen.

In den ersten Lebensjahren lernen Kinder die soziale und sachliche Welt nicht
durch bewusste Unterweisung kennen, sondern indem sie in Alltagssituationen
Erfahrungen machen. Sie lernen vornehmlich implizit. Daher besteht die einzige
Weise, Kindern in den ersten Lebensjahren etwas nahe zu bringen, erstens darin,
dass wir ihnen Gelegenheiten bieten, eigenstdndig handelnd mitzuwirken, und
- zweitens — diese Beteiligungsgelegenheiten sozial und sachlich so zu gestalten,
wie wir es am besten fachlich verantworten konnen. Auf der erzieherischen Seite
geht es, zum dritten, um ein professionelles Handeln, das nicht einzelne Ziele
(oder Kompetenzen) vorgibt und umsetzt, sondern das als ein padagogischer
Habitus (oder als Haltung) spontan zur Verfiigung steht, wann und wo immer er
benétigt wird.

Explizites und implizites Lernen, eine fachliche Gestaltung bildungsforderlicher sachli-
cher und sozialer Umwelten sowie die Entwicklung einer fachlich differenzierten Hal-
tung sind zentrale Aufgabenstellungen einer Kultur des Lernens.
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1.2 Wurzeln des Konzepts

Das Modell einer Kultur des Lernens wurde in enger Zusammenarbeit von Erzie-
hungswissenschaftlerlnnen mit PraktikerInnen in mehreren Projekten in ver-
schiedenen Bundeslindern entwickelt (NRW, Hamburg, Thiiringen, sowie Tirol/
Osterreich). Es versteht sich als eine Weiterentwicklung der Reggiopidagogik'
unter den spezifischen Verhiltnissen in Deutschland und Osterreich. Dabei wur-
den Gedanken der Lernwerkstatt (Freinet 2000, Kaiser & Jung 2018, Kaiser &
Schifer 2016, Schéfer et al. 2009), der Offenen Arbeit, Auflosung der Gruppenpa-
dagogik (Regel & Santjer 2011) und der Raumgestaltung (Reggiopadagogik,
Hamburger Raumgestaltungskonzept, von der Beek 2006, 2010, Schéfer & von
der Beek 2013) sowie das Verfahren des Wahrnehmenden Beobachtens (Schafer
& Alemzadeh 2011) mit einem theoretischen Hintergrund verkniipft, der das Er-
tahrungslernen (Schifer 2019a) als eine eigene Lernstrategie begreift, die von Ge-
burt wirksam ist.>

Weil man den Allerjiingsten kaum etwas direkt vermitteln kann, stellt sich die
Frage, wie junge Kinder zu einem Konnen in der Welt und einem Wissen iiber
sie kommen, ohne dass sie jemand dariiber in Kenntnis setzen kann. Es geht also
um die Frage der Bedingung der Méglichkeit von Erkennen, Wissen und Kon-
nen, noch bevor die kulturell vertrauteren Denkwerkzeuge — wie Bewusstsein,
logisches Denken und Sprache - vorhanden sind, um ein primdres Kénnen und
Wissen. Deshalb kann bei der Kultur des Lernens von einem epistemologischen
oder erkenntnistheoretischen Ansatz gesprochen werden. Da davon ausgegangen
wird, dass die Entstehung dieses primédren Konnens und Wissens jedoch nicht
von innen her, aus einer wie auch immer gearteten Psyche, erfolgt, sondern
durch die Beteiligung des jungen Kindes an seiner sozialen und kulturellen Um-
und Mitwelt, verbindet sich dieser epistemologische Ansatz mit einem soziokul-
turellen auf der Grundlage eines gemeinsamen Evolutionsprozesses von Erfah-
rung.

1 Cagliari et al. (2016), Rinaldi (2006), vor einem ethisch-politischen Hintergrund, wie ihn Dahlberg & Moss (2005)
entfaltet haben.

2 Derzeit wird daran gearbeitet, die Grundsatze des Bildungsgedankens und einer Kultur des Lernens auch im
Bereich der Fort- und Weiterbildung umzusetzen. Die einzelnen Schritte dazu wurden in 15-jdhriger Zusammenar-
beit mit dem Sozial Alternativen Wohlfahrtsverband Hamburg und in einem dreijahrigen Kurs des Landes Tirol
entwickelt. Aus-, Fort- und Weiterbildung wird, Uiber ein professionelles Wissen hinaus, als ein struktureller Wandel
von Haltung und Habitus begriffen (vgl. Schafer 2011, 253 ff.).

—5—
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1.3 Welche Empirie liegt diesem Konzept zugrunde?

Um ein padagogisches Konzept in einer streng empirischen Weise zu evaluieren,
muss es zum einen in einer entwickelten Form vorliegen und in einer statistisch
relevanten Anzahl an Féllen umgesetzt sein. Zum anderen geniigt es nicht, eini-
ge Kriterien isoliert zu untersuchen, sondern man muss dabei den Gesamtzu-
sammenhang beriicksichtigen; denn die Beurteilungskriterien unterscheiden
sich je nach den Zielsetzungen. Mit einem an Kompetenzen orientierten Evalua-
tionsinstrument kann man eine Kultur des Lernens nicht angemessen hinterfra-
gen. Sowohl, weil die Zahl der evaluierbaren Einrichtungen statistisch noch
nicht ausreichend aussagekriftig wire, als auch dafiir angemessene Kriterien
noch erarbeitet werden miissen, gibt es noch keine derartigen Untersuchungen.
Es gibt jedoch eine - allerdings noch sehr allgemeine - qualitative Untersuchung
dieses Konzepts fiir Hamburg (vgl. Skalla 2010).

Doch muss hervorgehoben werden, dass die Empirie dieses Konzepts auf einer
ganz anderen Grundlage steht, ndmlich der einer wechselseitigen Zusammenar-
beit von Erziehungswissenschaft und padagogischer Praxis, die im Falle der
Hamburger Einrichtungen inzwischen iiber fiinfzehn Jahre andauert. Das be-
deutet zum einen, dass WissenschaftlerInnen den Fachkriften zugehort haben,
was sie aus ihrer Praxis berichten, welche Probleme sie wahrnehmen und benen-
nen. Zum zweiten, dass beide Gruppen versuchen, diese Wahrnehmungen vor
einem theoretischen Hintergrund zu begreifen und einzuordnen. Zum dritten
meint dies, dass man zu gemeinsamen Einschitzungen kommt, die von den
PraktikerInnen fiir das Verstandnis ihrer Handlungspraxis auch tatsachlich ge-
braucht werden kénnen. Da diese Wahrnehmungen und Beobachtungen - vier-
tens — mit padagogischen Praktiken in Verbindung stehen, wird gleichzeitig
nach praktischen Moglichkeiten und Folgerungen gefragt. Variationen oder Ver-
dnderungen, aufgrund des wechselseitigen Hinterfragens, werden in diesen Dia-
log mit einbezogen und ihre Auswirkungen im pddagogischen Handeln iber-
priift. So stehen Praxis und Theorie in einem stindigen Austausch, in dem
tastend, erprobend und reflektierend Handlungsmoglichkeiten ausgelotet wie
auch theoretisch untermauert werden. Dieser fortlaufende gemeinsame Prozesse
von Wissenschaft und Praxis, in dem es nicht eine/n WissenschaftlerIn gibt, die/
der evaluiert und eine Praxis, die evaluiert wird, sondern beide Gruppen in ei-
nem gemeinsamen Forschungsprozess schrittweise Theorie und Praxis hinter-
fragen und verdndern, wird dialogische Empirie genannt (vgl. Schifer 2018).

1.4 Dimensionen einer Kultur des Lernens

Da Bildung nichts ist, was allein aus der bewussten Téatigkeit eines Subjekts her-
vorgeht, braucht sie einen Rahmen, der wenigstens fiinf Dimension integriert:
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Die Moglichkeitspotenziale, die ein Individuum aufgrund seiner individuellen
Biographie und seiner sozialen Lage jeweils einbringt, die Potenziale, die ihm die
Qualitét seiner sozialen Beziehungen erdffnen oder verschliefen, die Potenziale,
die in der Sache liegen, die Potenziale, die eine institutionelle Organisation zur
Verfiigung stellt oder verhindert, die Potenziale, die durch die gesellschaftlichen,
6konomischen und politischen Rahmenbedingungen erméglicht oder begrenzt
werden.

Bildung bedarf demnach einer Theorie des Subjekts, einer Theorie des Lernens
bzw. der Erkenntnis und der dazu gehérigen sozialen Beziehungen, einer Theorie
der Um- und Mitwelten, Gegenstidnde, Werkzeuge und Materialien, einer Theo-
rie der Institutionen und einer Theorie der gesellschaftlichen Krifte, die auf den
Bildungsbereich einwirken. Bildungsprozesse fachlich zu erméglichen und zu
unterstiitzen muss ebenfalls diese fiinf Dimensionen - Subjekt, Beziehungen, Sa-
che, Institution und Gesellschaft — mit einbeziehen. Bildung in einer Kultur des
Lernens definiert sich durch das Zusammenspiel dieser Dimensionen.

Im Zentrum einer Kultur des Lernens stehen nicht ein Kind, auch nicht irgendwelche
Bildungsbereiche, sondern die zwischenmenschlichen und sachlichen Beziehungen.
Das Kind gibt es nicht ohne seine Beziige zur sozialen und sachlichen Umwelt.

Ein derartiges Bildungsverstindnis von Anfang an versteht sich als eine Alterna-
tive zu dem in frithpadagogischen Diskussionen vorherrschenden Kompetenz-
modell.’ Es enthdlt gleichermafien eine Kritik an der Individualisierung und
Personalisierung der Lern- und Bildungsschicksale im Rahmen einer Kompe-
tenzvermittlung; an der Aufspaltung von sozialem, emotionalem und sachlichem
Lernen; an Institutionen, die blind irgendwelchen Bildungsauftrigen nachlaufen,
die sich selbst nicht legitimieren; an der Isolierung und ,,Optimierung® von Lehr-
Lernprozessen durch funktionale Didaktisierung; und an einer Politik, die das
zwischenmenschliche Miteinander globalisierten 6konomischen Zielen unter-
ordnet.

Im nédchsten Abschnitt werden theoretische Grundlagen einer Kultur des Ler-
nens in drei Dimensionen beschrieben: einer Theorie des Subjekts, einer Theorie
der Erfahrung und einer Theorie der sozialen und gesellschaftlichen Strukturie-
rungen, um dann in einem zweiten Abschnitt praktische Umsetzungsmoglich-
keiten auszuloten.

3 Kritisch zum Kompetenzmodell vgl. Schafer 2019b (im Erscheinen)

-7 -
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2. Theoretische Zugdnge zu einer Kultur des Lernens

2.1 Soziales Subjekt — Theorie des Subjekts

2.1.1 Naturalisierung des Subjekts?

Eine padagogische Theorie, die keine Theorie des Subjekts enthilt, iiberldsst die
Menschen, mit denen sie sich beschiftigt, implizit einer padagogischen Techno-
logie, sei es auf der Basis normativer Setzungen, sei es auf der Basis empirischer
Konstrukte. Gleichzeitig muss eine Padagogik der frithen Kindheit der Versu-
chung widerstehen, diese Theorie des Subjekts in einer Natur des Kindes zu ver-
orten, um daraus padagogisches Handeln abzuleiten. Eine Diskussions- und
Handlungspraxis, die von den ,, Themen der Kinder* oder ihren ,,Grundbediirfnis-
sen“ spricht, stiitzt sich zumindest implizit auf eine solche Annahme. Die sozio-
logische Kindheitsforschung* hat deutlich gemacht, wie sehr die Rede vom Kind
die sozialen und gesellschaftlichen Bestimmungen des Kindseins verdeckt. Statt
einer Natur finden wir die gesellschaftlich-kulturellen Bedingungen, die einen
jungen Menschen zum Kind machen. Doch begegnen wir nur einem gesell-
schaftlichen Konstrukt, wenn wir ein Kind sehen, das an einer Flote baut, mit
dem Werkzeugarsenal einer Kiiche Linsen schiittet oder im Wald die Knochen
von Dinosauriern zu entdecken glaubt? Man begegnet einem Korper, den man
ohne zu zogern als Kind oder Menschen interpretiert und behandelt; der aber
auch gerade dadurch zum Kind und Menschen wird, dass seine Mitwelt auf die-
sen Korper als einem menschlichen antwortet. Was aber meint man mit Kind,
mit Mensch? Will man das Subjekt nicht auf eine Nebenwirkung gesellschaftli-
cher Krifte reduzieren oder als ,,aktiv Handelndes“ unbestimmt lassen, bedarf es
einer relationalen Theorie des Subjekts, die es als ausdeutbares Subjektsein und
als gesellschaftlich gewordenes gleichermafien aufzeigt.

Vor diesem sozialwissenschaftlichen Hintergrund stellt sich die Frage nach dem
Subjekt neu.

2.1.2 Subjekt X

Kinder sind Beziehungswesen.® Sie lassen sich nicht aus sich selbst heraus verste-
hen, sondern nur im biographischen Kontext der sozialen und kulturellen Be-
dingungen ihres Aufwachsens. Daher kommt, dass wir sie nicht kennen. Wir
konnen nur Allgemeindaten angeben, die wir mehr oder weniger allen Kindern,
die in vergleichbaren sozialen und kulturellen Umstidnden leben, unterstellen.
Wer jedoch das Kind ist, das vor uns steht, bleibt immer ein unbekanntes X, das

4 stellvertretend: Aries 1975, Corsaro 1997, Hengst 2013, Honig 1999, Liischer & Liegle 2003

5 Winnicott (1960, 50 FuBnote), ein Inspirator der Sduglings- und Kleinkindforschung, spricht davon, dass es das
Kind (den Sdugling, das Kleinkind) ohne die Mutter nicht gibt.

— 8-
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Pidagoglnnen téglich ergriinden miissen, wenn sie Kinder nicht nur als Adres-
saten von gesellschaftlichen Wiinschen und Normen betrachten wollen, sondern
als aktive Wesen, die eigenstandig ihre Welt hervorbringen. Wenn Kinder daher
einen Fixpunkt in einer Kultur des Lernens ausmachen, dann in einer Weise, die
wir nicht, auch nicht psychologisch voraussehen oder gar wissenschaftlich (psy-
chologisch oder anthropologisch) festlegen konnen, sondern als eine offene Fra-
ge, die in einem wechselseitigen Verstindigungsprozess jeweils ausgehandelt
werden muss. Zwischen soziokultureller und subjektiver Welt gibt es also eine
Wechselseitigkeit, in der sie sich gegenseitig hervorbringen.

2.1.3 Die relationale Bildung von Subjekt und Welt

Das soziale Subjekt bildet sich ab der Geburt in zumeist vollig impliziten ,Ler-
narrangements®. Denn es geht hier nicht nur um Pflege, Sorge (Wehner 2019)
oder Bindung (Ahnert 2004). Vielmehr, jede der Tatigkeiten, mit welchen wir ein
zufrieden stellendes Leben der Neugeborenen sichern, ist gleichzeitig eine Bot-
schaft tiber Art und Qualitit der Welt, in der sie leben. Aus den (frithen) Unter-
suchungen zum Hospitalismus (Spitz & Cobliner 1972), der daraus hervorgehende
Bindungsforschung (Bowlby 1975; zusammenfassend Dornes 2000, 37-98) sowie
der beobachtenden Sauglings- und Kleinkindforschung® lasst sich folgern, dass
diese Einbindung iiber die Sicherheit und Unterstiitzung entscheidet, die ihnen
zuteil wird, iber Moglichkeiten, die sie erwarten konnen, tiber Grenzen, die ih-
nen gesetzt sind. Jeder Moment, in dem sie wach sind (aber auch, in dem sie
trdumen), ist daher ein Moment, in dem sie ihre Empfindungen, Gefiihle und
Bewegungen im Rahmen von Beziehungen bilden und weiter ausbauen.

Gleichzeitig mit dem Subjekt bildet sich ein Konzept von Welt. Gegenstinde, die
in die Reichweite des Korpers gelangen, kann man zundchst als eine externe Er-
weiterung der Korperwelt begreifen. Erst in einem stindigen Handeln 16sen sie
sich aus diesen Beziehungen als eine Art Konstanten, die dem Korper nicht ein-
fach gehorchen und daher als etwas anderes erfahren werden. Diese Konstanten
teilen sich schlief3lich, ebenfalls durch die tagliche Erfahrung, in Objekte — also
dem Korper entgegenstehende Dinge’ - solche, die als nicht lebende Materie pas-
siv den Handlungen widerstehen, und solche, die als lebende Objekte eigenwilli-
ger auf die Handlungen der Kinder antworten.®

6 Firdie dltere zusammenfassend Dornes 1992, 1997,2000, 2006; fir die neueren seien hier die Wiener Krippenstu-
dien genannt, zuganglich unter https://www.univie.ac.at/bildungswissenschaft/papaed/seiten/
datler/4publikation/artikel.ntm

7 Duden: mittellateinisch obiectum, substantiviertes 2. Partizip von lateinisch obicere =entgegenwerfen,
vorsetzen.

8 Nicht die Wahrnehmung lebender Wesen bei Sauglingen und Kleinkindern ist erstaunlich, sondern die, dass sie
davon nichtlebende Objekte unterscheiden lernen; denn die Erfahrung des Lebendigseins entspricht ja ihrer
unmittelbaren impliziten Selbstwahrnehmung. Das unbelebte Objekt hingegen ist fremd.

-9 -
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2.1.4 Emotionale Wahrnehmung

Diese wechselseitige Entstehung von Subjekt und Welt riickt das Thema der Be-
ziehung ins Zentrum padagogischer Aufmerksambkeit, sind es doch die Bezie-
hungen, die Subjekte und Objekte hervorbringen. Deren Qualitét erfassen Kin-
der mit Hilfe ihrer emotionalen Reaktion. Je nachdem werden sie sich zu- oder
abwenden, ihre Tétigkeiten ausdehnen oder verkiirzen, oder beginnen, den Ge-
genstand ihres Interesses zu erkunden. Es wird also vorgeschlagen, Emotionen
hier nicht als Ausdruck eines individuellen Korpers zu betrachten, sondern als
Ausdruck spezifischer Qualitaten von Beziehungen zu anderen Menschen und
zu Dingen. Dann wird auch verstdndlich, dass sie, den anderen Sinnesorganen
gleich, durch die Qualitdt von Handlungen und Beziehungen modifiziert werden
kénnen.

Man kann daher die Bildung der Gefiihle durch die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen als die ersten Bildungsprozesse des Kindes nach seiner Geburt ansehen. Sicherheit,
Empathie und Spielrdume der Beziehungen erlauben den jungen Kindern eine Diffe-
renzierung ihrer Emotionen. Emotionen bleiben jedoch grob und ungebildet, wenn ih-
nen in mangelnder Empathie eine entsprechende Qualitit von Beziehungen verwei-
gert wird.

Soziale Deprivation spiegelt sich in wenig differenzierten Emotionen wider und
bildet damit - umgekehrt — auch wieder ungiinstige Bedingungen fiir die Ent-
wicklung der Fahigkeit des Kindes, ausreichend gute Beziehungen einzugehen,
zu nutzen oder mit zu gestalten. Eine Bildung der Gefiihle in und durch zwi-
schenmenschliche Beziehungen legt ein Fundament, von dem alle spéteren Bil-
dungsprozesse ausgehen.

2.2 Erfahrungslernen

2.2.1 Das Konzept

Die Perspektive einer multiplen Subjektgenese im Kontext einer generierenden
soziokulturellen Welt fordert eine Antwort auf die Frage, auf welche Weise sich
dieses Subjekt von Geburt an in dieser Wechselseitigkeit hervorbringen kann.
Dafiir bezieht sich eine Kultur des Lernens auf das Konzept des Erfahrungsler-
nens und begriindet es als ein eigenstdndiges Lernkonzept. Es ist ein Lernen, das
auch ohne Bewusstsein (implizit) moglich ist. Als Grundlage hat es die kindliche
Neugier, sowie die Fahigkeit zur kommunikativen Teilnahme und zum Spiel.
Diese Bedingungen miissen wohl biologisch vorgegeben sein. Eine weitere
kommt noch hinzu, die Fihigkeit, das Lernen durch Erfahrung in Alltagszusam-

—-10-—
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menhidngen als Episoden im Gedéchtnis zu speichern. Da dieses Kénnen und
Wissen, entstanden aus eigenen Erfahrungen, nicht vermittelt werden kann,
muss es von den Kindern mit eigenen Mitteln er- und verarbeitet werden. Der
Prozess der (kindlichen) Bildung hat also etwas mit der Qualitat dieser Verarbei-
tung von Erfahrungen zu tun.

Dieses Konzept des Erfahrungslernens hat vielfaltige Grundlagen.

2.2.2 Philosophische Beziige

Als Commonsense-Konzept scheint es jedermann geldufig. Philosophisch be-
zieht es sich auf den von Phdnomenologie und Pragmatismus formulierten
Grundgedanken, dass jeder Reflexion eine Vorerfahrung vorausgeht, die dieser
Reflexion Leitlinien vorgibt (Waldenfels 1980; James 2006). Die Frage des ,,Den-
kens“ wird um das Problem erweitert, was eigentlich diese Vorerfahrung organi-
siert, wenn es das bewusste Denken nicht sein kann. Damit befindet man sich
also gleichzeitig in einem Problemfeld, welches die ersten Jahre des Aufwachsen
eine Kindes betrifft: Wie organisiert ein Kind das Konnen und Wissen, welches
es sich in den ersten (vornehmlich drei) Lebensjahren ansammelt, an das es sich
in der Regel aber - bis auf wenige Ausnahmen - nicht erinnern kann. Es geht um
die Entstehung dieses primdren Konnens und Wissens, das in allen spdteren, vom
Bewusstsein geleiteten, Lern- und Bildungsprozessen bereits vorausgesetzt wer-
den muss.

Ein erkenntnistheoretischer Zugang zu diesen Prozessen ldsst sich zundchst
durch Bateson (1981; 1982) gewinnen. Er beschriankt das Problem des Erkennens
nicht auf den Menschen, sondern betrachtet es als ein allgemeines Problem jeder
lebenden Spezies: jede Pflanze, jedes Tier muss seine Nahrungsquellen ,erken-
nen’, seine geeigneten Partner der Fortpflanzung, seine passenden Umwelten, in
welchen es am besten {iberleben kann. Indem man die Weisen des Erkennens auf
diesen elementaren Stufen in den Blick nimmt, geht man das Erkenntnisproblem
nicht von oben - von seinen elaboriertesten Formen her - an, sondern von sei-
nen elementarsten. Das vielleicht erstaunlichste Ergebnis dieses Zugangs besteht
darin, dass gerade die einfachste Form der Erkenntnis Komplexitét voraussetzt,
namlich die Organisation der lebendigen Welt in - variablen und vielfaltigen -
Mustern. Aus dieser Perspektive kann man Erkennen als Passungsproblem be-
schreiben: Muster passen zusammen, oder auch nicht. Das lasst sich im Hor-
monhaushalt genauso aufzeigen wie bei neuronalen Netzen. Wir kennen aber
auch im Bereich der zwischenmenschlichen Beziehungen Wahrnehmungen des
Passens oder Nicht-Passens.

Dieses Grundmodell haben Maturana & Varela (1987) um drei wesentliche Ge-
danken erweitert. Erstens lebendige Systeme sind Systeme, die sich selbst immer

-11 -



KiTaFachtexte

von Gerd E. Schafer

Veranderungen als Wandel
miteinander vernetzter
Systeme

Das Konzept des
Ereigniswissens

wieder hervorbringen. Dazu miissen sie als erstes abgegrenzt sein, damit ihr sys-
temischer Zusammenhang nicht zu leicht von aufSen gestért werden kann. Zum
zweiten miissen sie aber mit anderen Systemen in Verbindung stehen, z.B. zur
Aufrechterhaltung ihrer Energieversorgung (Nahrung). Dazu miissen die Ab-
grenzungen des Systems so ausgebildet sein, dass sie an passende andere Systeme
andocken kénnen, nicht passende jedoch abweisen. Es geht dabei um eine struk-
turelle Koppelung von Systemen, die wie ein Filter wirkt. Bei einer Reihe von Spe-
zies, geht es jedoch nicht nur um Selbsterhalt und standige Selbsterzeugung, son-
dern auch um Wachstum, Weiterentwicklung, ja, um die Entstehung von Neuem.
Daher kommt ein dritter Gesichtspunkt hinzu. Wenn in diesen Begegnungen
komplexer Organismen Veranderungen auftreten, dann betreffen sie immer ei-
nen Wandel des ganzen Systems und nicht nur eines seiner Teile. Man muss Ver-
dnderungen als einen strukturellen Wandel miteinander vernetzter lebendiger
Systeme betrachten.

Von diesen Uberlegungen ausgehend, wird also vorgeschlagen, das Erkenntnis-
problem lebendiger Organismen als Problem einer Passung von Mustern syste-
mischer Einheiten zu betrachten, die miteinander strukturell verkoppelt sind
und sich durch einen strukturellen Wandel verdndern.

Ubertrigt man dieses Modell auf neugeborene Kinder, dann kann man diese als
hochkomplexe systemische Wesen betrachten. Sie werden nun mit einer neuen
Umwelt gekoppelt und sind gezwungen, einen strukturellen Wandel in Gang zu
setzen. Sie setzen sich mit ihren neuen Umweltsystemen so in Verbindung, dass
sie in die Lage kommen, mit diesen Umweltsystemen immer besser zu kooperie-
ren. Dieses Modell fiir sich genommen bleibt noch ziemlich reduktionistisch,
eignet sich aber als Grundmodell, in welches die weiteren Uberlegungen ohne
groflere Schwierigkeiten integriert werden kénnen.

2.2.3 Ein kulturpsychologischer Zugang: Bruner, Nelson

Dieses erkenntnistheoretisch gestiitzte Erfahrungsverstindnis gilt es nun mit
empirischen Aussagen weiter zu treiben, welche eine Briicke zu den individuel-
len Erfahrungsprozessen der frithen Kindheit zu schlagen vermogen. Wendet
man sich dabei an die Psychologie, so wird man bei einem kulturpsychologi-
schen Ansatz fiindig,” der auf amerikanischer Seite von Bruner (1997) aufgegrif-
fen wurde. Im Anschluss an ihn hat Nelson (1986) das grundlegende Konzept
des Ereigniswissens geschaffen und zum Ausgangspunkt der Untersuchung der
geistigen Entwicklung des Kindes gemacht.

9 Wygotski (Vygotskij) 1987, Leontjev 1987, hat die tatigkeitspsychologischen, Lurija, 1992, die neurobiologischen
Grundlagen geschaffen. Dieser Ansatz wurde in Deutschland von der kritischen Psychologie weitergefiihrt (Jantzen
2008, Schurig 1987). Eine Einflihrung gibt KoIbl 2006; dort finden sich auch weiterfiihrende Literaturhinweise.
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Bruner (1997) geht davon aus, dass es in der frithen Kindheit von Anfang an da-
rum geht, Bedeutungen zu erfassen und hervorzubringen. Bedeutungen kann
man nun als Muster verstehen, die Wahrnehmungen organisieren. Grundlage
dafiir ist das Handeln in einem soziokulturell gepragten Alltag. Handelnd ge-
winnt das kleine Kind Zugang zu den Auffassungen und Theorien, die Wirklich-
keit in einer Kultur implizit erschlieffen und mit denen man vertraut sein muss,
um in dieser Kultur als Mitglied akzeptiert zu werden. Uber narrative Erzidhlun-
gen erhalten diese impliziten Alltagstheorien Zugang zu einem expliziten und
reflexiven Denken. Sie werden auf diese Weise bewusst und koénnen auch mit
anderen Bestinden kulturellen Wissens verkniipft werden. Das Alltagshandeln
und seine narrative Widerspiegelung bilden daher eine wichtige Grundlage
frithkindlichen Denkens und frithkindlicher Bildungsprozesse.

Dieser Denkansatz wird nun durch Nelsons Konzept des Ereigniswissens (1986)
vertieft und konkretisiert. Ausgehend vom Alltagswissen postulierte sie, dass die
Welt in den kindlichen Kopfen nicht aus einzelnen Fakten besteht, die mehr oder
weniger in eine abstrakt- logische Ordnung gebracht werden miissen. Vielmehr
wird die Wirklichkeit der jungen Kinder in Ereignissen, events, erlebten Szenen
oder Episoden organisiert. Diese werden als ganze Ereignismuster im episodi-
schen Geddchtnis gespeichert. Nelson nennt diese episodischen Erinnerungen
»mental event representations (MERs)“. Diese bilden den Ausgangspunkt fiir das
menschliche Denken. Wiederholen sich Ereignisse vom gleichen Typ - Stillen,
Wickeln, ins Bett bringen usw. — so bilden sich verallgemeinerte Ereignismuster,
die Grundlage von Abstraktionen - ,general event representations (GERs)“. Diese
lassen sich dann auch unabhingig von der erlebten Situation als Denkmuster fiir
neue Situationen gebrauchen. Nelson bezieht sich dabei auf das Script-Modell
von Shank und Abelson (1977). So bilden sich Ereignisketten, in welchen sich
gleichartige Erfahrungen in zirkuldren Prozessen iiberlagern. Dariiber hinaus
konnen Episoden mit anderen zu grofleren Ereigniszusammenhéngen verkniipft
werden.

Die Bedeutung der so erfahrenen und gespeicherten Ereignisse wird vom Baby
unmittelbar emotional erfasst. Es fiihlt, was eine Still- oder Wickelsituation in
seiner Situation bedeutet und wendet sich dementsprechend zu oder ab. Uber die
Speicherung von Ereignissen bildet sich eine innere, reprasentierte Welt, deren
subjektive Bedeutung die Qualititen der Erfahrungen widerspiegelt, die das
Kind gemacht hat.

Ausgehend von diesen Uberlegungen besteht die wahrgenommene Welt eines
jungen Menschen nicht aus einzelnen Gegenstidnden, die irgendwie miteinander
in Verbindung gebracht werden miissen, sondern aus zusammenhingenden Er-
fahrungsmustern, die sich wiederholen kénnen. Durch diese Wiederholungen
bildet sich eine stabile Welt im Kopf. Im Alltag ist es nicht notwendig, diese Vor-
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stellung von festen Zusammenhangen aufzulosen, so lange sich die Vorausset-
zung nicht grundlegend dndern.

Nelson formuliert damit - vor dem Hintergrund Wygotskijs -— eine soziokultu-
relle Theorie des Denkens, in der der Anteil des Subjekts an diesem Denken ge-
nauer heraus gearbeitet wird, als es Wygotskij selbst moglich war.°

2.2.4 Sozial- und gesellschaftswissenschaftliche Zugange

Es sollte deutlich werden, dass episodische Erfahrungen von den sozialen Bedin-
gungen, unter welchen sie entstanden sind, abhidngen. Dariiber wird nun im fol-
genden Abschnitt zu sprechen sein.

Vor einem sozialwissenschaftlichen Hintergrund wird das Erfahrungslernen mit
drei Denkansitzen verbunden, der ,differenziellen Zeitgenossenschaft (Hengst),
Bourdieus Habituskonzept und dem Ausdehnungslernen (Engestrom)."

Hengst (2013) greift Mannheims Generationenkonzept als Ausgangspunkt fiir
sein Konzept der ,differenziellen Zeitgenossenschaft® auf. Danach hédngt es von
den geschichtlich-gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ab, in die eng beiein-
anderliegende Geburtskohorten hineingeboren werden, und davon, wie sie ge-
sellschaftliche Zustinde und Ereignisse in der (Kindheit und) Jugend verarbei-
ten, welche gemeinsamen Weltbilder oder kollektiven Stile sie entwickeln. Da
aber nicht alle Angehorigen einer Generation zur gleichen Zeit vergleichbare Er-
fahrungen machen und da diese Erfahrungen im Laufe einer Biographie auch
variieren konnen, muss man dieses Konzept differenzieren. Im Konzept einer
~differenziellen Zeitgenossenschaft“ unterscheidet Hengst nun Themen, die in
einer Generation vorherrschen, von den differenziellen individuellen und grup-
penspezifischen Ausarbeitungen, so dass Menschen, trotz individueller Biogra-
phien, als ,Kinder ihrer Zeit“ identifiziert werden konnen (vgl. ebd., 14). Bei den
gemeinsamen, generationalen Erfahrungen denkt Hengst vor allem an die ge-
sellschaftlichen Spielrdume, beispielsweise die des Konsums und des Medienge-
brauchs, die Kinder sich in einem nicht unerheblichen Umfang selbst (ohne ir-
gendwelche padagogischen Anleitungen, oder sogar wider diese) erschlief3en.

Dieses Konzept wird hier an die Bedingungen der frithen Kindheit angepasst.
Zeitgenossenschaft wird dazu in Alltagsgenossenschaft umdeutet. Dabei ist es

10 Das Konzept des Ereigniswissens wird ebenfalls durch neurobiologische Befunde zum episodischen und
autobiographischen Gedachtnis gestiitzt. Ausfiihrlicher dazu Schafer 2018, 2019. Einflihrend zur Neurobiologie des
Gedachtnisses: Markowitsch 2002, Markowitsch & Weltzer 2005, Weltzer & Markowitsch 2006. Einfiihrend in die
neurobiologischen Grundlagen: Delmonte 2019

11 Ausfihrlich werden diese Ansatze in Schafer 2019a unter dem Titel einer ,Sozioanalyse friihkindlicher Bildung”
diskutiert. Der folgende Abschnitt gibt eine gekirzte Fassung wieder.
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der zeitgleiche kindliche Lebensalltag, in dem die Kinder padagogisch kaum ex-
plizit regulierte Rdume fiir gemeinsame Erfahrungen ausnutzen. Diese finden
sich sowohl im Familien- wie auch im Kita-Alltag.

Dieser Lebensalltag wird nun weniger durch begriindbare padagogische Absich-
ten als durch die sozialen Gewohnheiten strukturiert. Thnen liegt eine Alltags-
psychologie zugrunde, die durch eine ebensolche Alltagspddagogik erganzt wird
(Bruner 1997). Die Kriterien von Alltagspsychologie und Alltagspiadagogik
stammen nicht aus fachlichen Uberlegungen, sondern spiegeln, wie man in einer
Gruppe der Gesellschaft soziale Zusammenhinge reguliert. Sie sind Teil eines
Habitus. Unter Habitus'? versteht Bourdieu ein System von Dispositionen
menschlichen Handelns, das in der Interaktion mit einer gegebenen soziokultu-
rellen Umwelt erworben und an diese angepasst wurde. Es stellt einen Zusam-
menhang zwischen sozialen und individuellen kognitiven Strukturen her. D.h.,
es reguliert, wie Menschen einer bestimmten Gruppe oder Klasse iiber die Welt
und andere Menschen denken und wie sie damit umgehen. Ein Habitus schlief3t
gruppen- oder klassenspezifische Handlungs-, Wahrnehmungs-, Denk- und Be-
wertungsmodelle ein. Diese sind weitgehend dem Bewusstsein entzogen, schei-
nen selbstverstidndlich zu sein. Als Begriindung reicht aus, dass andere es genau-
so machen oder der gleichen Meinung sind.

In diesem durch Habitus mehr oder weniger regulierten Alltag machen die jun-
gen Kinder ihre Erfahrungen, mit deren Hilfe sie sich die umgebende Welt er-
schlieflen. Dabei gewinnen sie ein Repertoire an Handlungs- und Denkweisen,
die sie als Ausgangspunkt und Werkzeug fiir weiteres Handeln und Denken ge-
brauchen. Sie bilden sich ganz konkret entlang den biographischen Erfahrungen,
die ihnen ihr Tédtigsein in ihrer alltidglichen Lebenswelt ermdglicht. Sie nehmen
dabei die Kriterien auf, nach denen sich ihre Alltagswelt organisiert, ohne ein
Bewusstsein von ihnen zu haben.

Dabei nutzen sie ein kumulatives Lernverfahren, das die Potenziale ausbeutet,
die ihnen die vorausgegangenen Erfahrungsmoéglichkeiten bereitstellen. Zu-
kiinftige Schritte ihres Lernens hdangen also zum einen von den bereits gemach-
ten Erfahrungen ab, zum anderen von den jeweiligen Ressourcen, die ein aktuel-
les Umfeld, freiwillig oder unfreiwillig, zu nutzen gestattet. Diesen Prozess
beschreibt ein ,expansives Lernen® (Engestrém 2011) in dem die Vorerfahrun-
gen und die jeweils gegebenen Ressourcen zusammen die ndchsten Entwicklun-
gen zwar nicht streng determinieren, diesen aber ein grofieres oder kleineres
Feld an weiteren Tatigkeitsmoglichkeiten eroffnen. In Bezug auf Wygotskij
(1987) kann man dieses Moglichkeitsfeld als die ,,Zone der nachsten Entwick-

12 Eine sehr gute Einfiihrung in Bourdieus Habituskonzept geben Krais & Gebauer 2002.
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lung® beschreiben. Damit wird dieser Begriff aus entwicklungspsychologischen
Vorstellungen von vorstrukturierten Entwicklungsschritten herausgelost und in
den Bereich sozialer und gesellschaftlicher Disponibilitit und Strukturierung
geriickt. Erfahrungslernen, wie es w.o. beschrieben wurde, kann als eine Weise
dieses Ausdehnungslernens verstanden werden.

Ubertrigt man das Konzept der differenziellen Zeit- und Alltagsgenossenschaft
in den frithkindlichen Alltag und verfolgt den Gedanken eines expansiven und
kumulativen Lernens weiter, indem man ihn mit einem Konzept des Erfahrungs-
und Ausdehnungslernens verbindet, dann ergibt sich daraus ein sozial- und kul-
tursensibler theoretischen Rahmen fiir frithe Bildungsprozesse.

Indem Kinder also an diesem Alltag teilnehmen, erwerben sie die grundlegen-
den Muster eines sozial abgestimmten Handelns und Denkens, man kénnte auch
sagen, die Erkenntnis- und Handlungstheorien des Teils einer Gesellschaft, in
dem sie aufwachsen, also wie man die Welt sieht und wie man in ihr handelt (vgl.
Schifer 2002a, b). Alle gesellschaftlichen, sozialen und kulturellen Einfliisse, die
diesen Alltag mitbestimmen, beeinflussen auch das Bildungsgeschehen, das dar-
in stattfindet. Insbesondere sei dabei an die Einfliisse der Okonomie gedacht, die
das tagliche Leben, seine Abldufe und Zielsetzungen bestimmen oder die Denkt-
raditionen, die iiber Begriffe und Denkkonzepte, die als selbstverstandlich gel-
ten, Handlungspraktiken und institutionelle Organisationen strukturieren (La-
koff & Wehling 2014). Als Beispiel wird der Begriff der Kompetenz genannt, in
dem beides zusammenkommt. Er bildet ein Denkkonzept, wie man Lernen ver-
steht, das vielen unhinterfragt plausibel erscheint, und gleichzeitig ist dieses
Konzept ein Werkzeug, das iiber globale Leistungsvergleiche wie PISA und die
dazu entwickelten Testverfahren international und national die Bildungspolitik
entlang 6konomischer Interessen steuert.” Umgekehrt versteht sich Bildung in
einer Kultur des Lernens als ein Konzept, das sich dieser 6konomischen Verein-
nahmung widersetzt, ohne sich die gesellschaftspolitischen Zusammenhinge
schon zu reden.

2.2.5 Zwei Lernmodelle

Es muss also von wenigstens zwei Lernmodellen ausgegangen werden. Das Lern-
modell, welches dem Erfahrungslernen zugrunde liegt, wird hier Lernen durch
Teilnahme genannt. Es ist dadurch gekennzeichnet, dass Kinder in ein Handeln
einbezogen sind, in dem sie ihr Kénnen und Wissen selbst entlang diesen Hand-
lungserfahrungen regulieren. Das Teilnahmemodell ist das Modell, nach dem

13 Krautz 2011 arbeitet die dkonomischen Zusammenhange des Kompetenzkonzepts, Gelhard 2012 seine
begrifflichen Traditionen heraus. Fiir ihre Bedeutung im Rahmen der Bildungsdiskussion in der friihen Kindheit s.
Schafer2019aund b
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Kinder ihre Welt ab der Geburt entdecken. Es griindet auf eigenem Handeln in
gegebenen Alltagskontexten und mimetischen Prozessen beim Mitvollzug der
Handlungen anderer.

Dieses Erfahrungswissen, das stillschweigend in jeder Situation gewonnen wird,
in der ein Kind wach ist, kann durch das zweite Lernmodell, das Modell der Wei-
tergabe, welches dem schulischen Lernen hauptséchlich zugrunde liegt, nicht ge-
wonnen werden, denn letzteres setzt Bewusstsein, Symbolbildung und Sprache
voraus, ohne die vorhandene Konnens- und Wissensbestinde nicht vermittelt
werden konnen. Das Modell der Weitergabe kann daher erst sinnvoll eingesetzt
werden, wenn diese kognitiven Konzepte entwickelt sind. Zum zweiten setzt es
voraus, dass die jungen Kinder auch die Alltagserfahrungen gemacht haben, die
Symbolen und Sprache zugrunde liegen. Diese aber werden vom ersten Lebens-
alltag an durch Teilnahme gebildet.

Die beiden Lernmodelle stellen also keine Alternativen dar, sondern verweisen
aufeinander. Das Teilnahmemodell mit den Moglichkeiten des Erfahrungslernen
legt eine Grundstruktur an Weltkenntnis an. Das Modell der Weitergabe nutzt,
darauf aufbauend, die Moglichkeiten kultureller Symbolisierung und der da-
durch tradierbaren Wissensbestinde.

2.2.6 Folgerungen

Dieses Ereignismodell ldsst sich auf die gesamte Lebensspanne iibertragen. Die
alltdgliche Erlebnis- und Erfahrungswelt eines Individuums besteht aus solchen
Ereignisreprasentationen. Sie geben der individuellen Erfahrung eine Orientie-
rung im Umgang mit der gegebenen sachlichen und sozialen Welt. Sie sind indi-
viduell und konnen nicht kommuniziert werden, so lange sie nicht durch Spra-
che oder andere symbolische Medien artikuliert werden.

Erfahrungen, die junge Kinder vom ersten Augenblick ihres Lebens nach der Ge-
burt machen, bestehen aus Ereignissen und Szenen des alltiglichen Erlebens. Thr
Entstehen verdankt sich daher eher selten bewussten padagogischen Bemiithun-
gen. Das gibt ihnen eine besondere Bedeutung in einer Pddagogik der frithen
Kindheit. Bevor diese sich namlich mit intentionalen pddagogischen Absichten
beschiftigen kann, muss sie ihre Aufmerksamkeit darauf richten, wie sie mit sol-
chen impliziten Alltagsprozessen, ihren Hintergriinden und ihren sachlichen
wie sozialen Kontexte umgeht. Diese implizite Piddagogik ist ein Feld, das bislang
kaum fachlich diskutiert wird. Eine Kultur des Lernens will auch als eine Ant-
wort auf diese Aufgabe einer impliziten Pddagogik verstanden werden."

14 Was nicht bedeuten soll, dass die Anteile expliziter padagogischer Bemiihungen zu vernachldssigen waren.
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Wenn das Konzept einer Kultur des Lernens davon ausgeht, dass das Denken der
jungen Kinder auf der Grundlage biographischer Ereignisse strukturiert wird,
dann kann ein Modell der geistigen Entwicklung, welches Anleihen bei einem
vorgegebenen, psychologisch definierten Entwicklungsprozess machen muss,
durch ein soziokulturelles Modell der geistigen Evolution auf der Grundlage von
Ereigniswissen ersetzt werden. Von daher konnen die sozial- und gesellschaftli-
chen Beziige von Bildungsprozessen nicht tibergangen werden.

3. Zusammenfassung — Bildungsverstandnis einer
Kultur des Lernens

Das Bildungsverstandnis einer Kultur des Lernens geht von einem Erfahrungs-
lernen aus, durch welches sich ein Kind spitestens ab der Geburt - in einem bis-
lang unbekannten Ausmaf3 jedoch bereits vor der Geburt - in einem wortlichen
Sinn bildet. Erfahrungen werden durch Handeln in einer gegebenen soziokultu-
rellen Umwelt gewonnen. Man muss sie als Resonanz individueller Moglichkei-
ten auf die Bedingungen begreifen, welche die soziokulturelle Gemeinschaft, der
das Kind angehort, bietet. Indem man ihm einen begrenzten Raum der Teilnah-
me zur Verfiigung stellt, verinnerlicht ein Kind als personliches Schicksal, wie
man in dieser Gemeinschaft die Welt sieht und in ihr handelt. Dieses primdre
Konnen und Wissen aus dem zum grofiten Teil impliziten Erfahrungslernen ver-
setzt das Kind an seinen sozialen Ort, 6ffnet und begrenzt Moglichkeiten der
Teilnahme an der gegebenen soziokulturellen Gemeinschaft und spiegelt ihm ein
Bild von dem, was es heif3t, in diesem Umfeld Mensch zu sein. Es wird so verkor-
pert, dass es wie zur eigenen Natur gehorig empfunden wird, bildet also eine
zweite — kulturelle — Natur. Zwischen der gegebenen soziokulturellen Welt und
dem entstehenden Subjekt gibt es also von Anfang an eine Wechselbeziehung,
die dafiir sorgt, dass das Individuum zu der jeweils gegebenen soziokulturellen
Welt so weit passt, dass es — in unterschiedlich gewdhrtem Ausmaf$ — an ihr teil-
nehmen kann. Umgekehrt wirkt dieses relationale Subjekt wiederum auf diese
Umwelt ein und fordert ihre Antworten heraus.

Bildungsprozesse in der friihen Kindheit pddagogisch zu gestalten heifst damit, Verant-
wortung fiir die entstehenden Subjekte zu iibernehmen und ihnen eine soziokulturelle
Umwelt vorzubereiten und zugdnglich zu machen, die sie nicht einfach blind ihren zu-
fdlligen soziokulturellen Bedingungen iberldisst, sondern die Méglichkeiten einer Teil-
nahme an einem demokratischen und kulturell differenzierten Leben méglichst allen
jungen Menschen, unabhdngig von Herkunft und Voraussetzungen, gleichermafSen
eroffnet.
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Das macht es notwendig, eine Kultur des Lernens zu schaffen, die diesen An-
spruch umsetzen kann. Welche grundlegenden padagogischen Werkzeuge dafiir
zu entwickeln wiren, wird in einem gesonderten Beitrag iiber die pidagogischen
Orientierungen einer Kultur des Lernens diskutiert werden."”

4. Fragen und weiterfiihrende Informationen

4.1 Fragen und Aufgaben zur Bearbeitung des Textes

FRAGE 1:

Das menschliche Subjekt bildet sich relational zu seiner sozialen und kultu-
rellen Umwelt. Weshalb wird dann nicht auf ein Subjektverstandnis (wie bei
Bourdieu oder Eribon) verzichtet, sondern das Subjekt als Subjekt X wieder
eingefiihrt?

FRAGE 2:

Was unterscheidet ein implizites von einem expliziten Lernen?

FRAGE 3:

Was unterscheidet ein Lernen durch Teilnahme von einem Lernen durch
Weitergabe?

FRAGE 4:

Wie kann man mit Erfahrungen denken?

FRAGE 5:

Warum kann man beim Erfahrungslernen von einem kumulativen Lernen
sprechen?

15 Schafer, G. E. (12.2018): Kultur des Lernens — Pddagogische Orientierungen. Verfligbar unter: https://www.
kita-fachtexte.de/texte-finden/detail/data/Kultur-des-Lernens-Padagogische-Orientierungen (Hier die vollstandige
URLeinfligen.). Zugriffam T T.MM.JJJ
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